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Entwicklung professionellen Handelns in der Ausbildung von 
Lehrpersonen. Einblicke in die laufende Interventionsstudie 
«Partnerschulen für Professionsentwicklung» 
Urban Fraefel und Sigrid Haunberger
Zusammenfassung  Der Beitrag stellt Ziele und Vorgehen eines Pilotkonzepts der Pädagogischen 
Hochschule FHNW vor. «Partnerschulen für Professionsentwicklung» sollen Studierende da-
bei unterstützen, in einer situierten Lernumgebung des Schulfeldes komplexe berufspraktische 
Kompetenzen aufzubauen. Die begleitende Studie zur Intervention untersucht die Professionali-
sierung der Studierenden über die Projektdauer und im Vergleich zu einer Kontrollgruppe sowie 
die Reaktionen des Feldes auf die Implementierung. Einblicke in eine Pilotschule des laufenden 
Projekts veranschaulichen den Aufbau einer Arbeits- und Lerngemeinschaft, die Fokussierung 
des Lernens der Schülerinnen und Schüler und den Weiterentwicklungsprozess des Projekts.
Schlagwörter  Berufspraktische Studien – Partnerschaft zwischen Hochschule und Schulfeld  – 
Community of Practice – Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Professionalizing Student Teachers in University-School Partnerships: Insights 
into an Ongoing Interventional Study 
Abstract  This paper describes the concept of a pilot program at the FHNW School of Education. 
The so-called «Partner Schools for Professional Development» are situated learning environ-
ments that support student teachers construct complex professional knowledge in the fi eld. The 
study accompanying the pilot program examines the professionalization of the students during 
the project and in comparison to a control group as well as the reactions of the fi eld to the im-
plementation. Insights into a pilot school of the ongoing project illustrate the construction of a 
professional learning community focusing student learning, and the development process of the 
project.
Keywords  fi eld experiences – partnership between schools and university – community of 
practice – research on teacher education 
1 Einleitung
Traditionellerweise wurden Studierende nach einem Meister-Lehrlings-Modell in 
grundlegende Muster praktischen Lehrerhandelns eingeführt und sollten erworbenes 
Theoriewissen in der Praxis anwenden. Angeregt durch die Debatte um Professions-
standards gegen Ende der 1990er-Jahre erfuhr das Erlernen spezifi scher Handlungs-
kompetenzen eine Aufwertung. Wissen und Handeln wurden gleich gewichtet: «Stan-
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dards describe what teachers should know and be able to do» (CCSSO, 1992, S. 7). 
Seitens der Hochschule wurden die Praktika nunmehr als Ort verstanden, wo einzelne 
Elemente professionellen Handelns auf der Grundlage wissenschaftlichen und fach-
didaktischen Wissens gezielt geübt und gefestigt werden. Der Blick auf fragmentierte 
Kompetenzen unter Optimalbedingungen eines begleiteten Praktikums wurde aber 
nicht zu Unrecht als synthetische und realitätsfremde Konstellation kritisiert: 
Schliesslich muss der Standard unter emergency room Bedingungen realisiert werden. Das heisst, es müs-
sen am Ende die härtesten Situationen mit Disziplin- und Motivations- und Ordnungs- und Sozialproble-
men ausgesucht werden, damit gelernt wird, unter diesen Bedingungen Erfolg zu haben bzw. den Standard 
zur Geltung zu bringen. Genau das Gegenteil geschieht. Standards werden oft unter idealen, superordent-
lichen, einfachen und empfi ndsamen Schulsituationen gelernt ... (Oser, 2003, S. 76–77)
Damit wird das Erwartungsfeld an die Berufspraktischen Studien deutlich ausgewei-
tet: Erstens soll ein Grundbestand an elementarem Lehrerhandeln aufgebaut werden, 
zweitens sei der Transfer von akademischem Theoriewissen in praktisches Handlungs-
wissen zu leisten, drittens sollen spezifi sche Kompetenzen gezielt aufgebaut und trai-
niert werden und viertens sollen – nach Oser (2003) – angehende Lehrpersonen auch 
unter anspruchsvollen Realbedingungen professionell handeln können. Auf die Summe 
dieser Herausforderungen reagieren die Berufspraktischen Studien vor allem mit dem 
Lernarrangement des herkömmlichen Praktikums.
Ein kritischer Blick auf die Situation in der Deutschschweiz zeigt nun aber, dass die 
Berufspraktischen Studien den gestellten Anforderungen nicht in allen Belangen gleich 
gut genügen (Stadelmann, 2006; Schüpbach, 2007; Kohler, 2011). Entwicklungsfähig 
sind insbesondere die Integration von Theorie- und Handlungswissen unter Stressbe-
dingungen, das kooperative Handeln und Problemlösen in Schulhausteams, die Sorge 
um Entwicklung, Lernen und Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler und damit eine 
pädagogische Mitverantwortung (vgl. Fraefel, 2012, in diesem Heft). Nicht systema-
tisch fokussiert scheinen somit jene Bereiche, die einen berufsrealitätsnahen und damit 
potenziell konfl ikthaften Erfahrungsraum erfordern.
An dieser Stelle setzt das hier beschriebene Projekt ein. Es wird davon ausgegangen, 
dass Professionalität im Sinne professioneller Handlungsfähigkeit nicht nur zu erwer-
ben ist über das gezielte Aufbauen und Trainieren von Denk- und Handlungsmustern zu 
den spezifi schen Kompetenzen, die in Kompetenzmodellen zum Lehrberuf operationa-
lisiert sind.1 Nach Mulder, Messmann und Gruber (2009) ist Professionalität von Leh-
renden nicht allein mit «Kompetenz» und «Expertise» zu konzeptualisieren, sondern 
umfasst darüber hinaus auch die Fähigkeit und Praxis sozialen Lernens. Darauf Be-
zug nehmend stellt dieses Projekt das Lernen von Handlungsfähigkeit in realitätsnahen 
Communities of Practice in den Mittelpunkt. Es will Professionalität nicht direkt über 
das isolierte Fokussieren einzelner operationalisierter Handlungskompetenzen aufbau-
1 Die Diskussion der Begriffe von Kompetenz und Professionalität kann hier nur angedeutet werden.
187
Entwicklung professionellen Handelns in der Ausbildung von Lehrpersonen
en; vielmehr werden diese fraglos wichtigen Denk- und Handlungsschemata indirekt 
über ein situiertes und kooperationsorientiertes Setting aufgegriffen und bearbeitet. 
Dieser Ansatz unterstützt insbesondere – als zentrales Projektanliegen – den Aufbau 
von Metakompetenzen des professionellen Kooperierens, Entscheidens und Handelns 
unter anspruchsvollen kontingenten Bedingungen des schulischen Alltags. Das Pro-
jekt fragt nach den lehrerbildnerischen Bedingungen, um das Lernen dieser komplexen 
und kaum operationalisierbaren Handlungskompetenzen unter Realbedingungen opti-
mal zu unterstützen. In den herkömmlichen Strukturen des Schulpraktikums kommen 
Studierende selten in die Lage, professionelle Handlungsfähigkeit unter komplexen 
Realbedingungen zu lernen. Lernumgebungen, die dies leisten können, sind idealer-
weise feldnah konzipiert; sie müssen sowohl die komplexe Ökologie des Schulfeldes 
repräsentieren als auch an wissenschaftliche Diskurse der Hochschule angeschlossen 
sein; sie müssen sowohl das Handlungswissen des Praxisfeldes aufgreifen als auch das 
propositionale Wissen der Ausbildung einbeziehen; sie müssen die dialektischen Pro-
zesse zwischen «Praxis» und «Theorie» auch unter erschwerten Bedingungen aufrecht-
erhalten und produktiv nutzen – oder um mit Zeichner (2010) zu sprechen: Sie müssen 
hybrid sein. Die Intensivierung der Partnerschaft zwischen pädagogischer Hochschule 
und Schule in Richtung hybrider Räume wird daher zunehmend als wichtige Grund-
lage für Professionalisierungsprozesse angehender Lehrpersonen betrachtet (Snoek, 
2008; van Velzen, 2012, in diesem Heft; Zeichner & Bier, 2012, in diesem Heft). Be-
reits heute pfl egen viele Lehrerbildungsinstitutionen des deutschsprachigen Raums 
Ausbildungskooperationen mit einzelnen Schulen (z.B. Zumsteg, Meier, Huber & 
Brandenberg, 2006; Möller, 2012, in diesem Heft); damit sind die strukturellen Voraus-
setzungen gegeben, um die Partnerschaften zu reichhaltigen hybriden Erfahrungsräu-
men weiterzuentwickeln.
Vor diesem Hintergrund hat die Pädagogische Hochschule FHNW ein Partner-
schaftsprojekt mit dem Schulfeld initiiert. In diesem Beitrag werden die Grundzüge 
des Interventionsprojekts beschrieben und kurz begründet. Des Weiteren wird die me-
thodische Anlage des begleitenden Forschungsprojekts vorgestellt sowie ein Einblick 
in erste qualitative und quantitative Ergebnisse gegeben, ergänzt durch Berichte von 
Akteuren aus einer Pilotschule der Sekundarstufe I.
2 Konzept der Intervention «Partnerschulen für Professionsentwick-
lung»
Das Partnerschaftsprojekt der PH FHNW – genannt «Partnerschulen für Professions-
entwicklung» – ist als Pilotversuch auf mehreren Schulstufen angelegt. Die lehrerbild-
nerische Absicht der Intervention ist das Modellieren einer Lernumgebung, die den 
Erwerb von professioneller Entscheidungs- und Handlungsfähigkeit unter anspruchs-
vollen Realbedingungen erlaubt. Der zentrale Gedanke ist die Vorstellung von Partner-
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schulen als professioneller Arbeits- und Lerngemeinschaft, in der alle Akteure – Stu-
dierende, Lehrpersonen und Dozierende – intensiv kommunizieren und kooperieren, 
um die Ziele sowohl der Ausbildung als auch der Schule zu erreichen, d.h. Lernen und 
Entwicklung der Studierenden, der Schülerinnen und Schüler und der Lehrpersonen 
(vgl. Fraefel, 2011). Die Ziele greifen jene Bereiche auf, die in herkömmlichen Praktika 
strukturbedingt weniger zum Tragen kommen, und sie gelten – dies eine Besonderheit 
von Arbeits- und Lerngemeinschaften – für die Studierenden und für die Praxislehrper-
sonen in den Partnerschulen: 1. Eine optimale Nutzung und Integration von Wissensbe-
ständen aus Theorie und Praxis, d.h. Rückgriff auf alle verfügbaren Ressourcen theore-
tischen und praktischen Wissens, die zur konkreten Problemlösung beitragen können, 
und damit kein «Ausblenden» insbesondere wissenschaftlichen Wissens und keine De-
professionalisierung gerade unter Stressbedingungen; 2. Kooperation in Communities 
of Practice (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998), d.h. durch die Schule legitimier-
te und mitverantwortliche Partizipation an Aktivitäten und Entscheidungen in Schule 
und Unterricht und damit Kooperationen «auf Augenhöhe» untereinander und mit den 
Lehrpersonen; 3. Schülerlernerfolgsorientierung, d.h. die im Feld entscheidende Aus-
richtung auf erwünschte Wirkungen vor allem bei den Schülerinnen und Schülern, aber 
auch beim Team, bei Eltern und bei weiteren Akteuren – und damit eine Relativierung 
der alleinigen Konzentration auf die Performanz der Studierenden (Kennedy, 2008).
2.1 Die Merkmale des Interventionskonzepts
Die konkreten Merkmale kontrastieren deutlich mit herkömmlichen Settings der berufs-
praktischen Ausbildung. In der Gesamtheit sind sie radikal situiert, d.h. hinsichtlich 
Zielen und Inhalten gesteuert aus den schulischen Notwendigkeiten heraus; sie bilden 
gewissermassen das Substrat, auf dem an der Erreichung lehrerbildnerischer Kom-
petenzziele gearbeitet wird. Das Interventionskonzept besteht aus einem Bündel von 
Massnahmen, die als Ganzes – so die theoretische Erwartung – zu einer Community 
of Practice einschliesslich der Partizipation der Studierenden beitragen, deren isolier-
te Implementierung und Erforschung aber keinen Sinn ergeben würde. Für situierte 
Felderfahrungen dieser Art liegen zahlreiche Berichte über Konzepte vor, insbesondere 
im Rahmen der «Professional Development Schools» (PDS) und ähnlicher Partner-
schaftsmodelle in den USA (NCATE, 2001; Darling-Hammond, 2005; Boyle-Baise & 
McIntyre, 2008), in Grossbritannien, in Australien (Le Cornu & Ewing, 2008) und in 
den Niederlanden (van Velzen, 2012, in diesem Heft).
Die Umsetzung des partizipativen Grundgedankens (Miller Rigelman & Ruben, 2012) 
wird im vorliegenden Konzept auf allen Ebenen angestrebt: Auf der institutionellen 
Ebene steuert eine gemischte Gruppe aus Schule und PH das Projekt; auf der operativen 
Ebene der Schule arbeiten und entscheiden Praxislehrpersonen und Dozierende zusam-
men; auf der Ebene der Lehrpersonen kooperieren Studierende und Praxislehrpersonen 
in Mikroteams. Die Partizipation umfasst auch eine Mitverantwortung der Studieren-
den: Auf der Schulebene nehmen sie an Austausch, Entscheiden und Aktivitäten im 
Team der Lehrpersonen teil; auf der Unterrichtsebene tragen sie gemeinsam mit den 
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Praxislehrpersonen Verantwortung für guten und erfolgreichen Unterricht, insbeson-
dere mittels verbindlichen Co-Plannings und Co-Teachings (Staub, 2004; Bacharach, 
Washut Heck & Dahlberg, 2010), und auf der Individualebene wird einerseits ein Enga-
gement für Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Schülerinnen und Schüler 
erwartet, andererseits auch für die eigenen Professionalisierungsprozesse. Partizipation 
soll sich auch in einem Habitus des Problemlösens und Erforschens manifestieren, 
indem realer Lern- und Entwicklungsbedarf sowie reale Problemsituationen auf allen 
Ebenen aufgegriffen werden (Cochran-Smith & Lytle, 2009). Dies kann vom Initiie-
ren eigener informeller oder Praxisforschungsprojekte bis zur Mitwirkung an gemein-
samen Forschungsvorhaben von Schule und Hochschule reichen. Darin unterstützt und 
begleitet werden die Studierenden durch eine Dozentin der PH, die in der Schule auch 
die Refl exionsseminare leitet und die Brücke zur Hochschule herstellt.
Zu zahlreichen Einzelaspekten und globalen Effekten solcher Interventionen lie-
gen Befunde vor (Überblicksdarstellungen aus den USA: Abdal-Haqq, 1997; Teitel, 
2001a; Fisher, Frey & Farnan, 2004; Clift & Brady, 2005; Castle, Fox & O’Hanlan 
Souder, 2006). Neben den USA fi nden sich entsprechende Ansätze in weiteren eng-
lischsprachigen Ländern (Maandag, Deinum, Hofman & Buitink, 2007) und in den 
Niederlanden (Snoek, 2008; van Velzen, Bezzina & Lorist, 2009). Teitel (2001b, S. 13) 
fasst zusammen: «Although still tentative, there is defi nitely a growing collection of 
evaluation data that points to the positive impact of professional development school 
partnerships.» Berichtet wird vereinzelt auch von Schwierigkeiten und dem Scheitern 
derartiger Kooperationen, unter anderem wegen unterschiedlicher Auffassungen von 
Hochschule und Schule zu Fragen des Lernens, der Beurteilung und der Projektsteue-
rung (z.B. Norman, 2006). Die Erwartung, dass unter schweizerischen Gegebenheiten 
ähnlich positive Wirkungen eintreten können, ist insgesamt nicht unbegründet.
2.2 Vorgehen bei der Konkretisierung in Partnerschulen
Am Projekt der PH FHNW beteiligt sich in der Pilotphase je eine Partnerschule pro 
Schulstufe. Etwa zehn Studierende unterer Semester werden als Teammitglieder in eine 
Partnerschule eingeführt. Je zwei Studierende und eine Praxislehrperson arbeiten dort 
in einem Mikroteam zusammen. Im Vergleich zu Praktika der herkömmlichen Berufs-
praktischen Studien verbleiben die Studierenden für mindestens ein Jahr an jeweils 
zwei Halbtagen wöchentlich und in den Blockpraktika an derselben Schule. 
Die jeweilige Partnerschule und die Hochschule als Projektgemeinschaft arbeiten 
gemeinsam das konkrete Umsetzungskonzept aus. Rahmenbedingungen der Schule, 
bereits laufende Projekte, Finanzen, Interessen und Wünsche der Lehrpersonen und 
der Schulleitung beeinfl ussen das Konzept und die Implementierung. Letztere ist die 
gemeinsame Aufgabe der Hochschulen und Partnerschulen. In Workshops diskutieren 
die beteiligten Dozierenden und Lehrpersonen das Konzept, um ein Einverständnis zu 
Grundidee, Zielen und Merkmalen aufzubauen, bevor die Studierenden ihre Arbeit in 
den Partnerschulen aufnehmen. Um einen Eindruck von der Kooperation vor Ort zu 
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erhalten, kommen zwei Akteure des Partnerschulprojekts in Wohlen (AG) zu Wort. 
Geschildert werden Eindrücke aus Unterrichtsbesuchen und dem Refl exionsseminar 
sowie zur Einbindung der Studierenden in den Schulalltag.
Unterrichtsbesuche und Refl exionsseminar 
«Bevor ich in Wohlen auf Unterrichtsbesuch gehe, lasse ich Mantel und Mappe im 
Teamzimmer. Dort sitzen dann meistens einige Lehrpersonen und machen Pause, dis-
kutieren und trinken Kaffee. Auf den ersten Blick kann ich die Studierenden, in Wohlen 
Co-Teacher genannt, nicht von den anderen Lehrpersonen unterscheiden. Dieses Bild 
ist bezeichnend, wie sich die Studierenden in Wohlen eingelebt haben. Sie sind an zwei 
Tagen in der Woche präsent und beteiligen sich an Konferenzen und internen Weiterbil-
dungen, und sie planen zusammen mit der Praxislehrperson den zukünftigen Unterricht. 
Sie sind Teil der Schulkultur geworden und übernehmen gemäss ihrem Ausbildungs-
stand Verantwortung für das Lernen der Schülerinnen und Schüler. Im Unterricht wer-
den die beiden Tandem-Studierenden und die Praxislehrperson von den Schülerinnen 
und Schülern als eine Einheit wahrgenommen. Sie sind es gewohnt, dass der Unter-
richt von verschiedenen Personen geleitet wird. Bei Still- und Übungsarbeiten wird die 
grosse Anzahl der anwesenden Lehrpersonen geschätzt. Die individuelle Begleitung 
geht schneller voran und sollte sich auf die Qualität der Lernprozesse auswirken. Ich 
erlebe die Studierenden im Pilotprojekt sehr engagiert. Sie kommen in das Refl exions-
seminar mit interessanten Situationen und Beispielen aus der Praxis. Viele Fragen be-
treffen auffälliges Verhalten von Schülerinnen und Schülern. Die Studierenden wollen 
herausfi nden, wie sie professionell darauf reagieren können. So sind Fallanalysen und 
Intervision eine gute Möglichkeit, aus der Verbindung von Praxis und Theorie Ideen 
und neue Varianten des Handelns zu entwickeln. Die Studierenden schätzen es trotz 
zeitlicher Mehrbelastung sehr, dass sie auch während dem PH-Semester jede Woche 
zweimal in der Schule und somit in ihrem künftigen Berufsfeld sein können.» 
Corinne Senn, Dozentin PH FHNW, Mentorin an der Partnerschule Wohlen (AG), Se-
kundarstufe I
Einbindung der Studierenden im Schulalltag 
«Als Schule, die über viele Jahre angehende Lehrpersonen betreute, mussten wir fest-
stellen, dass viele Studierende einfach ihren Unterricht abhielten, um möglichst rasch 
die Schule wieder zu verlassen. Die Folge: Das Lernen unserer Schülerinnen und Schü-
ler stand für sie nicht im Zentrum, und sie gewannen nur beschränkten Einblick in die 
vielfältigen Tätigkeiten einer Lehrperson. Dem sollte Abhilfe geschaffen werden: 
1. Die Studierenden sind jeweils am Montag und Freitag an der Pilotschule engagiert. 
Der Freitag ist vor allem für das Co-Planning, der Montag für das Co-Teaching mit 
den Praxislehrpersonen vorgesehen. Beide Formen werden von allen Beteiligten 
zwar als zeitintensiv, aber auch sehr gewinnbringend angesehen. 
2. Die Studierenden unterrichten im ersten Studienjahr während zweier Tagesfach-
praktika und eines Blockpraktikums die gleichen Klassen über 25 Wochen. Somit 
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ergibt sich eine höhere Verbindlichkeit für das Lernen der Schülerinnen und Schüler, 
welche die Studierenden als «ihre» Lehrpersonen wahrnehmen und akzeptieren. 
3. Mit dieser Kontinuität sind die Studierenden viel stärker im Kollegium der jewei-
ligen Schule präsent und werden vermehrt als Teil dieses Kollegiums wahrgenom-
men. Bei informellen Kontakten im Lehrerzimmer oder während den Vorbereitungs-
arbeiten vor Ort ergeben sich Gespräche mit Lehrpersonen oder der Schulleitung 
über die verschiedenen Aspekte des LehrerInnenberufs.
4. Die Studierenden können an Konferenzen, Fachschaftstreffen, Elternsprechstun-
den oder Promotionssitzungen teilnehmen. Dieser Einbezug in die vielfältigen Tä-
tigkeiten erhöht automatisch die Verbundenheit mit der Schule. Der neuen Rolle 
unserer Studierenden werden wir dadurch gerecht, dass wir sie Co-Lehrpersonen 
nennen.» 
Paul Bitschnau, Praxiskoordinator, Partnerschule Wohlen (AG), Sekundarstufe I 
3 Das Forschungsprojekt zur Intervention
Welche Effekte haben Partnerschulen auf die Professionalisierung der Studierenden? 
Aufgrund internationaler Forschungsbefunde besteht die Erwartung, dass die Neuge-
staltung der Berufspraktischen Studien im Rahmen der «Partnerschulen für Professi-
onsentwicklung» das berufspraktische Handeln der Lehrpersonen günstig beeinfl usst 
und damit auch die Qualität der Lern- und Entwicklungsprozesse der Schülerinnen und 
Schüler. Das begleitende Forschungsprojekt hat drei Jahre Zeit, Wirkungen zu erfas-
sen und zu analysieren. Es beteiligt sich nicht an der Implementierung in den Schulen 
und interveniert auch nicht auf der operativen Ebene, abgesehen von der periodischen 
Rückmeldung von Zwischenergebnissen in das Pilotprojekt.
Gleichwohl stellt die Erforschung der Wirkungen dieser Intervention erhebliche Her-
ausforderungen:
– Das Konzept besteht aus mehreren Einzelmassnahmen, deren Effekte nur schwer 
separat erforscht werden können.
– Von der Implementierung muss erwartet werden, dass sie eine möglichst konse-
quente Umsetzung der Intervention sicherstellt (Astleitner, 2010).
– Es ist sowohl im Interesse der Projektpartner als auch des Forschungsprojekts, dass 
die Qualität der Intervention auch im laufenden Projekt optimiert wird.
– Nicht nur Effekte bei den Studierenden, sondern auch systemische Effekte der Im-
plementierung sind zu untersuchen.
3.1 Forschungsdesign
Diese Überlegungen führen dazu, das Projekt methodologisch in der Forschungstraditi-
on der Design-Experimente (Brown, 1992; Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble, 
2003; Collins, 1992) zu verankern. Unter Design-Based Research wird eine empirische 
Forschungsstrategie verstanden, «die ihre Stärken in der Begleitung, Refl exion und 
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Orientierung von Entwicklungsprozessen in komplexen praktischen Situationen hat» 
(Altrichter & Posch, 2008, S. 76). Gemäss dem Grundmuster des Design-Based Re-
search wird 1. eine auf Basis theoretischer Überlegungen entwickelte Intervention 
(Konzept «Partnerschulen für Professionsentwicklung») im Schulfeld implementiert, 
2. mittels quantitativer und qualitativer Forschungsmethoden die Intervention im Feld 
untersucht und damit 3. eine empirische Basis als Grundlage für eine Verbesserung und 
Optimierung des Entwicklungskonzepts geschaffen (Fahrner & Unwin, 2007). Design-
Based Research zielt damit auf «konkrete Verbesserungen für die Praxis und die Entfal-
tung innovativer Potenziale im Bildungsalltag. ... Entwicklung und Forschung fi nden in 
kontinuierlichen Zyklen von Gestaltung, Durchführung, Analyse und Re-Design statt» 
(Reinmann, 2005, S. 62–64). 
3.2 Zur Stichprobe
Da sich Schulen freiwillig auf die Ausschreibung der Pädagogischen Hochschule 
FHNW melden konnten, war eine zufällige Zuweisung der Schulen zu Experimental- 
und Kontrollgruppe nicht möglich, womit es sich um eine quasi-experimentelle Anord-
nung mit mehreren Messzeitpunkten und jeweiliger Kontrollgruppe handelt (Shadish, 
Cook & Campbell, 2002). Zur Experimentalgruppe zählen Studierende, die ihre Be-
rufspraktischen Studien in den Pilotschulen absolvieren; zur Kontrollgruppe gehören 
Studierende, die die Berufspraktischen Studien im herkömmlichen Konzept durchlau-
fen. Die Experimentalgruppe umfasst zunächst je eine Schule der Sekundarstufe I und 
Sekundarstufe II mit insgesamt 20 Studierenden, 20 Praxislehrpersonen und zwei Do-
zierenden; ab Herbst 2012 steigen sechs weitere Schulen der Vorschul- und Unterstufe, 
Primarstufe und Sekundarstufe I ein, davon vier in der Ostschweiz im Rahmen einer 
Kooperation mit der Pädagogischen Hochschule St. Gallen.
3.3 Forschungsfragen und Untersuchungsinstrumentarium
Was wird nicht untersucht? Die Projektanlage erlaubt es beispielsweise nicht, Entwick-
lungen in spezifi schen Kompetenzen wie Klassenführung oder fachdidaktisch ange-
messenem Handeln zu untersuchen. Des Weiteren wird es nicht möglich sein, einem 
Prozess-Produkt-Ansatz folgend die Wirkungen bestimmter Einzelmassnahmen wie 
z.B. Mitarbeit im Lehrerteam eindeutig zu identifi zieren. Was hingegen aufgrund ähn-
licher Studien erwartet werden kann, sind Entwicklungen bei grundlegenden Profes-
sionalitätsdimensionen der Studierenden, wie sie durch die Intervention beabsichtigt 
sind: 
1. Wie verändert die Intervention bei den Studierenden der Partnerschulen die 
Integra tion von Wissensbeständen in professionelles Handeln («Theorie-Praxis-
Problem»)?
2. Welche Wirkungen hat die Kooperation in schulbasierten Lern- und Arbeitsgemein-
schaften auf das professionelle Handeln von Studierenden in den Partnerschulen?
3. Wie wirken sich die getroffenen Interventionsmassnahmen auf die Schülerlerner-
folgsorientierung der Studierenden der Partnerschulen aus? 
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Darüber hinaus interessiert das Funktionieren der Implementierung, gerade mit Blick 
auf eine mögliche Fortsetzung und Ausweitung des Projekts. Hier stellt sich die Frage, 
wie das betroffene Schulfeld auf die Implementierung des Konzepts «Partnerschulen 
für Professionsentwicklung» reagiert und wie sich die Implementierung des Konzepts 
optimieren lässt bzw. was zukünftig bei der Implementierung zu berücksichtigen ist.
Angesichts der Komplexität des Projekts und der Fragestellungen kommen mehrere 
Methoden zum Einsatz. Zum einen werden mit einer Online-Befragung quantitative 
Daten erhoben, mit denen Hypothesen getestet, statistische Zusammenhänge über die 
Zeit geprüft, Vergleiche gezogen und Entwicklungen gezeigt werden. Zum anderen 
nutzt das Projekt auch qualitative Daten. Sie erlauben eine differenzierte Beschreibung 
von Wahrnehmungen, Einstellungen und Handeln verschiedener Akteure, selbstver-
ständlich vor allem hinsichtlich der Fragestellungen zur Wissensnutzung, Kooperati-
on und Schülerlernerfolgsorientierung. So geben beispielsweise Audioaufnahmen in 
den Mikroteams (Praxislehrpersonen und Studierende) Einblicke in Interaktionen bei 
Co-Planning und Co-Teaching. Dies ist aber nur ein Aspekt. Ebenso wichtig sind qua-
litative Daten für das Verstehen des Implementierungsprozesses. Einzel- und Gruppen-
interviews geben Aufschluss darüber, welche Massnahmen wie eingeschätzt werden, 
welche Anpassungen gewünscht werden, wo die Projektsteuerung verändert werden 
soll usw. 
4 Erste Ergebnisse und ihre Funktion im Projektverlauf
Die rollende Weiterentwicklung des Interventionsprojekts, wie sie im Design-Based-
Research-Ansatz angelegt ist, ist auf schnelle Zwischenergebnisse angewiesen, um 
Verstärkungen oder Korrekturen im Projekt auszulösen. Sie unterstreicht den insge-
samt explorativen Charakter des Projekts mit Blick auf eine allfällige spätere Genera-
lisierung im Schulfeld. Erste Ergebnisse zeigen interessante Trends, die im weiteren 
Projektverlauf genau zu beobachten sind, und veranschaulichen den kontinuierlichen 
Optimierungsprozess. Sie zeigen zudem, in welcher Art die beteiligten Schulen über 
den Projektverlauf informiert und zur Diskussion eingeladen werden. 
Der Einblick in erste Ergebnisse beschränkt sich auf die Pilotschule der Sekundarstu-
fe I und stützt sich auf Online-Selbsteinschätzungen der Studierenden im ersten Studi-
enjahr (Experimentalgruppe N
e
 = 8, Kontrollgruppe N
k
 = 22) zu zwei Messzeitpunkten 
(November 2011 und Mai 2012), des Weiteren auf sechs halbstandardisierte Leitfaden-
interviews mit Praxislehrpersonen und Studierenden sowie einem Mitglied der Projekt-
leitung und schliesslich auf ein offenes Gruppeninterview mit den Studierenden vier 
Monate nach den Leitfadeninterviews.2
2 Methodische und statistische Einzelheiten werden hier zugunsten der Kürze und Lesbarkeit nicht weiter 
erörtert. Auf Anfrage geben der Autor und die Autorin gerne ausführlichere Auskunft darüber.
194
BEITRÄGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (2), 2012
4.1 Zur Integration von Wissensbeständen in professionelles Handeln
Aus schweizerischen Studien ist bekannt, dass die Einschätzung der Wirksamkeit von 
Theoriewissen nach Studienbeginn deutlich abfällt (Baer, Berner & Hefti, 2001; Baer 
et al., 2007). Anfänglich optimistische Erwartungen an theoretisches Wissen der Hoch-
schule treten zugunsten eines pragmatischen Sammelns von praktisch nutzbaren Hand-
lungsroutinen in den Hintergrund. Ein vordringliches Anliegen der Intervention ist es, 
diese Tendenz wenn nicht umzukehren, so doch zumindest zu stoppen. In der quantita-
tiven Befragung bestätigt sich diese Erwartung: Hinsichtlich Einstellungen zu theorie-
gestützter Praxis gibt es keine signifi kanten Effekte in der Partnerschule, während bei 
der Kontrollgruppe eine signifi kante Abnahme festzustellen ist.
Die Studierenden der Pilotschule betonen in den Interviews die Wichtigkeit von Erfah-
rungswissen und Feedbacks seitens des Schulfeldes sowie eine «Vorbildfunktion» ihrer 
Praxislehrpersonen; demgegenüber scheint ein Impuls zu verstärkter Verschränkung 
von Theorie und Praxis von den Praxislehrpersonen auszugehen. Sie äussern, dass sie 
selber häufi g nach Routinen handeln, sich aber von den Studierenden Inputs erhoffen; 
es können «beide voneinander profi tieren». Die Befragten geben Hinweise darauf, wie 
die Integration von Wissensbeständen in professionelles Handeln zu verbessern wäre. 
Praxislehrpersonen und Studierende wünschen sich mehr Kohärenz und Koordination 
zwischen Hochschule und Schulalltag bezüglich Inhalten und Aufträgen und erwarten 
günstige Effekte von einer optimierten Abstimmung. Als Orte der Integration von The-
orie und Praxis nennen sie die begleitenden seminaristischen Veranstaltungen («Re-
fl exionsseminare») sowie das gemeinsame Planen von Unterricht (Co-Planning) und 
empfehlen deren Stärkung. Einig scheint man sich darin zu sein, dass die Integration 
von theoretischem und praktischem Wissen nur kooperativ und refl exiv zu erreichen 
ist.
4.2 Zur Kooperation in schulbasierten Lern- und Arbeitsgemeinschaften
Kooperationsfähigkeit im Schulfeld ist eine der zentralen Kompetenzen in einem mo-
dernen Professionsverständnis von Lehrpersonen, doch in der Wahrnehmung von Stu-
dierenden sind die Lerngelegenheiten dazu generell unzureichend (Baer et al., 2007; 
Kohler, 2011). In der Partnerschule zeigt sich ein positiveres Bild. In Übereinstimmung 
mit den Erwartungen wird in den quantitativen Befragungen eine starke Tendenz zu 
besserer Kooperation in den Partnerschulen im Lauf des ersten Jahres und auch gegen-
über der Kontrollgruppe erkennbar. Kohäsion im Mikroteam, Kooperation im Schul-
haus und Partizipation an der Schule werden signifi kant besser eingeschätzt als in der 
Kontrollgruppe. Eine der zentralen Strategien des Partnerschulprojekts – die verbind-
liche Einbettung der Studierenden in eine Schule – scheint erfolgreich zu sein. 
In den Interviews verweisen alle Akteure auf den Vorteil, dass Studierende die Klassen, 
das Umfeld und die Eigenheiten der Schülerinnen und Schüler besser kennenlernen; 
es geht nicht nur ums Unterrichten, sondern um alles, was zum Berufsalltag dazuge-
hört. Die Integration der Studierenden ins Schulteam gelingt offenbar in formellen und 
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informellen Kontexten. Praxislehrpersonen und die Projektleitung nehmen Studieren-
de als festen Bestandteil im Teamzimmer wahr und erachten die Zusammenarbeit in 
den Mikroteams als gewinnbringend. Studierende weisen auf die wichtige Funktion 
ihrer Praxislehrpersonen für den Aufbau ihres berufl ichen Handlungswissens und ihrer 
Handlungssicherheit hin. Für sie ist das möglichst schnelle Hineinwachsen in den zu-
künftigen Lehrerberuf verknüpft mit dem ständigen Austausch mit Praxislehrpersonen, 
dem Erwerb von Routinen, allgemein dem Zugewinn an Erfahrungen im schulischen 
Handlungsfeld sowie dem engen Kontakt zur Schule. Ein Student resümiert, «dass 
es in den zwei Semestern mit Abstand das gewesen ist, was mich beim Lehrersein 
weitergebracht hat.» Alle beteiligten Studierenden sagen, sie würden erneut am Pro-
jekt teilnehmen, wenn sie die Wahl hätten, dies trotz des erheblichen Mehraufwands. 
Praxislehrpersonen wünschen sich eine noch stärkere Integration der Studierenden ins 
Schulfeld. Dies wäre aus ihrer Sicht zu erreichen durch Optimierungen beim Workload 
der Studierenden, durch bessere zeitliche Koordination von Hochschule und Schule 
und durch Einbezug der Studierenden in die Jahresplanung der Schule.
4.3 Zur Wirkung der vorgegebenen Kooperationsformen: Co-Planning 
und Co-Teaching
Der Kooperationsansatz des Partnerschulprojekts zielt nicht nur auf den Aufbau von 
Kooperationsfähigkeit, wie oben diskutiert, sondern initiiert auch eine Professional 
Learning Community, die als situierte Lerngelegenheit für weitere berufl iche Kom-
petenzen dient. Als kooperative Lernsettings sind insbesondere Co-Planning und Co-
Teaching zu verstehen. Praxislehrpersonen und Studierende erleben sie übereinstim-
mend als fruchtbare Formen der Unterrichtsplanung und -durchführung, die auf Ideen 
und Handlungen bereichernd wirken.
Die Interviews geben dazu vertiefte Einblicke. Praxislehrpersonen, die mit herkömm-
lichen, eher hierarchischen Mentoringformen vertraut sind, verstehen Co-Planning und 
Co-Teaching als eine Rollenneudefi nition, verbunden mit Handlungsunsicherheit, etwa 
bei der Frage, inwieweit bei Planungs- und Handlungsfehlern einzugreifen sei. Der 
Wechsel von der Rolle des Beobachtens, Beratens und Beurteilens zum Rollenver-
ständnis der konsequenten Kollaboration unter Lehrpersonen erweist sich als verunsi-
chernder und längerer Prozess, wird aber als positive Herausforderung verstanden. Aus 
Sicht der Praxislehrpersonen bieten Co-Planning und Co-Teaching zahlreiche Vorteile: 
Eigener Unterricht kann refl ektiert werden, eigene Alltagsroutinen werden offensicht-
lich und die eigene Klasse wird aus einer anderen Perspektive gesehen. So seien Co-
Teaching und Co-Planning «nicht nur eine Ausbildung für Co-Lehrpersonen, sondern 
eine Weiterbildung für Praxislehrpersonen». Es wird auf die Möglichkeit spontaner 
Interventionen im Unterricht verwiesen und darauf, dass die Kooperationsformen ad-
aptives Verhalten sehr begünstigten. Auch Studierende können beiden Formen viel 
Positives abgewinnen: Durch Co-Planning haben sie eine gewisse Sicherheit, dass 
Lektionen «funktionieren», und wenn nicht, werden Schwierigkeiten mit Co-Teaching 
abgefedert.
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4.4 Zur Lernerfolgsorientierung bezogen auf Schülerinnen und Schüler
Erste Auswertungen der bisher vorliegenden qualitativen und quantitativen Daten zei-
gen, dass die Studierenden im Setting der Partnerschule neben dem Fokus auf die ei-
gene Handlungsfähigkeit auch Interesse und Engagement für das Lernen der Schülerin-
nen und Schüler entwickeln. In den Interviews geben Studierende zu erkennen, dass 
es ihnen in der Tat um das Lernen der Schülerinnen und Schüler geht, beispielhaft in 
der folgenden Aussage: «Ich denke, man kann gar nicht anders, als am Lernerfolg der 
Schüler Interesse zu haben. Man geht am Abend frustriert nach Hause, wenn man das 
Gefühl hat, die Schüler haben nichts gelernt.»
Praxislehrpersonen sehen Lernerfolgsorientierung als didaktische Aufgabe und beto-
nen in den Interviews, dass sie mit sinnvollen Lernzielen für die Schülerinnen und 
Schüler zu erreichen sei. Dass die Studierenden den Fokus auf die Klasse richten und 
nicht auf sich selbst, müsse trainiert werden und sei von der Praxislehrperson zu steu-
ern. Dabei dürfe aber der Blick auf die Entwicklung der Studierenden gleichwohl nicht 
zu kurz kommen. Des Weiteren sehen Praxislehrpersonen in der Neukonzipierung den 
Vorteil, dass «künstliche Lektionen» wegfallen; es gehe letztlich um die Wirkung bei 
den Schülerinnen und Schülern und nicht um Übungslektionen der Studierenden. Die 
Studierenden würden als vollwertige Lehrpersonen akzeptiert. Die Schülerinnen und 
Schülern erleben die kontinuierliche Anwesenheit von drei Lehrpersonen im Unterricht 
an zwei Halbtagen pro Woche sowie in Blockpraktika mittlerweile als normal und so-
gar unterstützend, da drei Personen für die Lernbegleitung zur Verfügung stehen. 
5 Fazit und Ausblick
Nach einem Jahr Laufzeit zeigt sich, dass der gewählte Projektansatz zur Professio-
nalisierung angehender Lehrpersonen beitragen kann. Mit den nötigen Anpassungen 
und Optimierungen hat das Pilotprojekt das Potenzial, eine Win-win-Situation für alle 
Beteiligten zu werden – für die Pädagogische Hochschule FHNW und die Schule; für 
die Studierenden, die Praxislehrpersonen und die Schülerinnen und Schüler. Dazu gibt 
es zahlreiche Hinweise aus den quantitativen und qualitativen Befunden. Auch der me-
thodologische Ansatz des Design-Based Research erweist sich als produktiv, da erste 
Befunde steuernd und optimierend ins Projekt zurückfl iessen, fruchtbare Diskussionen 
auslösen und zur Weiterentwicklung beitragen. So decken die Zwischenergebnisse ei-
nige sensible Aspekte auf: 
–  Alle Beteiligten heissen das Konzept und den Kooperationsansatz im Grundsatz gut 
und wollen an der kontinuierlichen Weiterentwicklung mitarbeiten. Das gemein-
same Sichern der Qualität ist Teil des Konzepts und muss eingefordert werden.
– Auch im Partnerschulprojekt wollen sich Studierende möglichst stabile Routinen für 
unterrichtliches Handeln erwerben, was aber nicht mit zunehmender Theoriefeind-
lichkeit einhergeht; hier wirken Praxislehrpersonen und Dozierende vermittelnd.
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– Praxislehrpersonen sind teils noch von traditionellen Mentoringformen geprägt und 
erwarten von der Hochschule curriculare Richtlinien zu dem, was sie selber und die 
Studierenden zu leisten haben. Hier ist gemeinsam an einer situierten Ausrichtung 
des Projekts weiterzuarbeiten.
– Qualität und Authentizität der Zusammenarbeit in den Mikroteams – zwischen Stu-
dierenden und Praxislehrpersonen – sind entscheidend und werden weiterhin ein 
Schwerpunkt sein.
– Strukturen und Organisation spielen eine bedeutende Rolle: Austauschgefässe und 
genügend verfügbare Zeit steigern die angestrebte Qualität; organisatorische Män-
gel und Zeitdruck wirken hemmend und frustrierend.
Auf der Ebene von Design und Methoden der Studie erweist sich der gewählte Weg 
einer längsschnittlichen quasi-experimentellen Interventionsstudie (vgl. Hascher & 
Schmitz, 2010) mit einem multimethodischen Ansatz als zweckdienlich, um einen Bei-
trag zur Forschung innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu leisten und als 
empirische Entscheidungsgrundlage für die konzeptuelle Entwicklung der Berufsprak-
tischen Studien zu dienen. Eine abschliessende kritische Würdigung methodischer As-
pekte wird nach Vorliegen von Daten mehrerer Messzeitpunkte gegen Ende des Pro-
jekts vorgenommen werden können.
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